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研究論文 
 
社会科授業の生態学的研究 
－プランからアフォーダンスへ－ 
 
横尾 健斗* 
 
An Ecological Study of Social Studies Class: 
From Plan to Affordance 
 
Kento YOKOO 
 
【要約】アフォーダンス理論による社会科授業開発，及び授業実践の分析を行う。学習者と学習環境を
切り離すことのできない相補的な関係として捉えるのである。それは学習を知識の内化とみなす認知主
義的学習観をも超える生態学的学習観である。具体的にはアフォーダンスのデザインによる授業(中学
校社会科地理的分野)を開発し，さらに分析を行う。そこからは生徒と教師が環境のアフォーダンスを
利用している事実が明らかとなる。 
 
【キーワード】認知主義，プラン，アフォーダンス理論，学習環境，デザイン 
 
1 研究の目的 
「学習」とはどこでどのように行われるのか。
こうした「問い」に対して，「答え」を用意した学
問は，まず，行動主義心理学，次に，認知心理学
であった。すなわち「行動主義」，そして「認知主
義」の学習観である。前者は刺激(Stimulus)と反
応(Response)によって学習を説明しようとした。
つまり，刺激-反応の連合が強化されることによっ
て行動が変容することを学習とみなしたのである。 
一方，後者はコンピュータをアナロジーとして
人間が知識を頭の中へ内化(internalization)1⁾する
過程を学習であるとした。行動主義者が人間の頭
の中をブラックボックスとして取り扱わなかった
のに対し，認知主義者はむしろブラックボックス
の頭の中でこそ学習が行われると明快に説明した。 
しかし，考えてみると明らかなように学習とは
頭の中だけで行われるわけではない。なぜなら，
私たちはほとんどの場合，何か行為をするとき―
「学習」も広義には行為である―外部に何かしら
のリソースを求める。たとえば，泳ぐためにはあ
る程度深さがある海やプールが必要だし，複雑な
計算をするときは紙とペン，さらには筆算という
文化的なツールが必要である。同じように，社交
ダンスは踊る相手を必要とする。 
つまり，私たちが通常「何かをする/できる」と
言うとき，そこには物的な環境や人的環境，制度
的環境，空間的環境が欠かせない。そうであるな
らば，行為や能力はむしろ個人の内面に存在する
ものではなく，環境との間に分かち持たれたもの
であるといえよう。学習は環境との相互作用する
過程において，広がっているのであり，決して頭
の中だけで完結するものではない。 
本研究においては従来の学習観から脱却を求め，
新たな学習観を提案する。つまり，学習を学習者
による知識の内化と捉えるのではなく，学習者と
彼らを取り囲む物的，人的，制度的，空間的環境
とを一体の切り離すことができないファクターと
して相補的に捉える。そうすることで，学習を生
態学的に説明しようとするのである。 
したがって，本研究で目指すのは「生態学的学
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習観」による社会科授業開発及び実践である。そ
れは社会科授業の生態学的転回の試みである。 
そこで，第 1に現行社会科授業の現状と課題に
ついて論じる。具体的には行動主義的学習観によ
る社会科授業と認知主義学習観による社会科授業
について批判的に検討する。第 2に，従来の学習
観に取って代わる「生態学的学習観」の理論的視
座となるアフォーダンス理論について論じる。こ
の理論はアメリカの生態心理学者ジェームズ・ギ
ブソン(James.J.Gibson)が提起した知覚理論であ
ると同時に行為の一般理論である。第 3に，アフ
ォーダンス理論を援用した社会科授業開発及び実
践について論じる。ここでは，アフォーダンス理
論を援用した社会科授業原理―目標・内容・方法
―を示す。そして従来の学習プラン(学習指導案)
の代替として「アフォーダンスのデザイン案」を
提案し，それを活用した社会科授業実践について
その詳細を論じる。第 4に，アフォーダンス理論
を援用した社会科授業実践を分析する。そこでは
教室におけるさまざまな学びの諸相が明らかとな
る。すなわち，学習が環境との相互作用において
行われている事実が明らかとなる。 
 
2 社会科授業の現状と課題 
(1)行動主義的学習観による社会科授業 
20世紀初め，アメリカの心理学者であるワトソ
ン(J.B.Watson)は，「行動主義」を提唱した。目に
見えて観察可能な「行動」を分析することで学習
を客観的かつ科学的に説明しようと試みたのであ
る。行動主義心理学において学習とは，刺激
(Stimulus)と反応(Response)の連合が強化される
ことによって，行動が変容することを意味する。
つまり，学習を「経験の結果として生じる比較的
永続的な行動の変化」2⁾と定義するのである。  
また，スキナー(B.F.Skinner)は行動主義の立場
から「プログラム学習(programed learning)」を提
唱した。それは「スモールステップ」「即時フィー
ドバック」などの原理からなる学習指導法であり，
現在においても教育の現場で生かされている。 
たとえば，漢字・計算ドリルなどの，いわゆる
ドリル学習やパソコンのタイピング練習ソフトな
どは行動主義の産物として挙げることができる。 
また，授業中の教師と生徒の会話に注目すると
教師の発問に対して生徒が応答し，その応答を教
師が評価するというコミュニケーション3⁾が頻繁
になされていることに気付く。これも行動主義の
図式で説明できるだろう。すなわち，教師の発問
という「刺激」に対して生徒が応答という「反応」
を示し，それを教師が評価することによって「強
化」するという図式である。 
社会科に置き換えてみると歴史的出来事や地理
的事象などを知識としてどれだけ多く詰め込める
か，そしてそれらの知識をペーパーテストにおい
て，いかに早く正確に解答できるかといった行為
あるいは能力が学習者に求められる。一方，教師
に求められるのは学習者に対して適切なフィード
バック，つまり賞罰などの評価を与えることによ
って行動を強化することである。よくできている
子は褒め，できていない子は居残りさせてでもで
きるようにさせるのである。 
このような行動主義的学習観の理論的な欠点は
行動の変容という，いわば学習の「結果」のみ重
視するがゆえに，その過程について論じられるこ
とがない点にある。極端な言い方をすればテスト
で満点が取れればそれでよいのであり，望ましい
結果(行動)が得られるまでは，学習していないと
いうことになってしまうのである。 
さらに，学習内容それ自体の検討や学習におけ
る既有の知識の存在について論じられることもな
い。すなわち，学習者は問題という「刺激」に対
して，素早く解答するという「反応」ができさえ
すれば良いのであり，教師はそうした刺激と反応
の連合を強化する手立てとして反復練習を行い，
「賞罰」などのフィードバックをできるだけ早く
与えればよいのである。 
行動主義的学習観は客観的に観察可能な「行動」
のみに焦点を当て，人間の内的過程は“ブラック
ボックス”として取り扱わなかった。その存在を
認めなかったのである。そこで台頭してきたのが
人間の頭や心のメカニズムを明らかにしようとす
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る認知心理学であった。 
(2)認知主義的学習観による社会科授業 
行動主義が行き詰まりを見せた 1950 年代後半
以降，急速に勢いをつけてきたのが認知心理学で
あった。認知心理学者の目論見について，たとえ
ばサッチマン(L.A.Suchman)は「認知主義の方略
は，環境刺激と行動的反応の間に心的操作をさし
はさむことである。つまり，行為の原因を，行為
者に影響を与える環境から行為者の頭の中にある
計算として抽象可能なプロセスに本質的に位置づ
けなおすことである」4⁾と指摘している。 
実際，1960年にアメリカの心理学者であるジョ
ージ・ミラー(G.A.Miller)らは，サイバネティクス
と心理学を融合させるために，人間の行動や行為
をコンピュータの情報処理システムになぞらえる
情報処理的アプローチによって説明しようとした。
つまり，脳をコンピュータに，心をコンピュータ
のプログラム(プラン)になぞらえ，行動がそのプ
ランに従うという当時としては画期的な主張をし
たのである(Miller&Galanter&Pribram 1960)。 
ミラーらは「プラン
．．．
は一連の操作を実行する順
．．．．．．．．．．．．
序をコントロールする生活体内の階層構造的過程
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．
である
．．．
(下線と傍点は原著者による)」5⁾と述べ，
「生活体にとってプランは，コンピュータに対す
るプログラムと本質的に同じである(下線は原著
者による)」6⁾と主張した。それは換言すれば，プ
ランが行為を監視するという考え方でもある。 
 認知主義とそれにもとづく認知主義的学習観が
想定したのは個人の内面(頭)に知識が形成される
ということであった。こうした認知主義的な学習
観ないし知識観が教育の現場に受け入れられてい
った背景の一つには，1960 年代から 1970 年代前
半にかけての教育の現代化運動があろう。すなわ
ち「教育内容の科学化」である。 
そうなると問題となるのは，第 1にどのような
知識が科学的な知識なのか，第 2に科学的な知識
を科学的な方法によって習得させるためにはどう
すべきか，という問題である。 
このような問いに答えた社会科授業の最たるも
のが森分孝治に代表される「探究としての社会科
授業構成論」である。森分によれば，「社会科の授
業は，社会を認識させることを目的とし，社会を
認識させる過程として構成される。中略(引用者)
…しかし，授業は，唯，社会を認識させるのでは
なく，『科学的』に認識させることをねらいとし，
『科学的」に認識させていく過程として構成され
る」7⁾のであり，ゆえに森分の主張する社会科授
業構成論は「科学主義社会科」8⁾と換言できる。 
さらに森分は，社会科で育成すべきとされる市
民的資質について「市民的資質は，市民活動ので
きる力と捉えられる。社会問題について合理的に
意思決定し，そして，あるいは，実際的には，自
己の感情や利害をまじえて意思決定して，発言し，
投票し，さらには，解決のための直接的な行動を
とってゆく能力である」9⁾としたうえで市民的資
質の構造を次の図 1 10⁾ のように示している。 
 図 1のなかで「市民的資質」と「市民的行動」
が明確に分けられていることについて，たとえば，
佐長健司は「外部からの刺激こそ記されていない
が，個人の内面における知識と能力，それらに加
えて感情や『意志力』も一体となった構造からの
出力によって，市民としての適切な行為が可能に
なることが示されている」11⁾と森分のいう市民的
資質の構造ひいては森分の目指す社会科授業観が
認知主義的なものとなっていることを指摘する。 
また，森分は「社会認識とは別に市民的資質が
あるわけではない。誰もが形成してきている社会
図 1 市民的資質の構造 
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認識体制が，社会的な知識・判断の体系が，市民
的資質の中身である。感情や意志力もあるけれど
も，その，いわば大部分を占めているのが知識・
判断である」と述べている。つまり，市民的資質
の大部分は「知識」「判断」であるとするのである。 
図 1を改めて見ると知識には「個別的記述的知
識」，「個別的説明的知識」，「一般的説明的知識」，
「価値的知識」と四つの層がある。そしてこれら
の知識が個人の内面に形成される「社会認識」と
なり，「感情」「意志力」と一体となって市民的行
動に向かうと言う。したがって，学習者に求めら
れるのはよりよい知識の内化，習得である。そう
した知識は「転移する」のである。例えば，「需要
が一定のとき供給が増せば価格は下がる」のよう
な経済学における市場均衡理論がそれである。 
そして知識を教え込むとき重要となるのは，ど
のような方法で教えるかである。いわば学習者に
とっての知識習得，教師にとっての知識教授に関
する「プラン」をどうするかという問題である。 
森分はそのプランを「教授書」と名付ける。す
なわち，「一まとまりの完結性のある教材について，
それにしたがって教授すれば失敗しない授業を行
うことのできる指導書」12⁾である。教授書に限ら
ず，いわゆる学習指導案も同様であろう。 
つまり，それらのプランは「あらかじめ想定さ
れた目的を達成するためにデザインされた行為の
系列」13⁾を細かく記したものであり，しばしば行
為の前提条件とされる。プランとはいわば「行為
の処方箋(prescription)」14⁾であり，そうした性格
をもつ教授書や指導案などのプランは実際，授業
を構成するものとして重要視される。 
 以上のことから認知主義的学習観の特徴が明ら
かとなる。第 1に，知識の内化によって，よりよ
い行為が可能となるということである。すなわち，
より一般的で抽象的な転移する知識を内化させ，
それを出力することによって市民的行動が可能に
なるとする見方である。第 2に，目的を達成する
ために行為の系列としてのプランをつくり，それ
に従って行動するということである。すなわち，
学習目標や内容，方法などを詳細に記した教授書
や学習指導案を作成し，それに従って授業を行う
のである。さらに授業においては「プラン」と「実
行」はしばしば区別される。プランを作り，実行
し，うまくいかなかった箇所は修正し，修正した
プランによって再び授業を行うのである。そこに
は実行の中でプランが作られる，あるいは作り直
すという発想や認識が欠けている。 
以下では，新たな学習観の視座となる理論につ
いて検討する。それは個体の内面にのみ焦点を当
てる従来の学習理論とは異なり，環境と行為者の
相補性を重視する理論である。 
 
3 社会科授業のためのアフォーダンス理論 
(1)行為のリソースとしてのアフォーダンス 
研究の視座に据えるのはアメリカの生態心理学
者ジェームズ・ギブソン(James.J.Gibson)が提起し
たアフォーダンス理論である。この理論は 1980
年代の人工知能(AI)技術の進展と，そこから生じ
たフレーム問題15⁾によって，改めて脚光を浴びる
ようになった理論である。この理論は，現代にお
いて認知科学をはじめ，プロダクトデザインや建
築，アートなどさまざまな領域で注目されている。 
ギブソンが目指したのは伝統的知覚理論16⁾を
棄却し，それに代わる新たな知覚理論を打ち立て
ることであった。ギブソンは伝統的知覚理論につ
いて，「外受容器や自己受容器が刺激されると外部
知覚や自己知覚が生じるとする確立された理論は
十分ではない。中略(引用者)…感覚入力が『認知
的処理』を受けねばならないとする現代の理論で
すら当を得たものではない」17⁾と厳しく批判し，
新たな知覚理論として「情報抽出理論」を提起す
るのである。すなわち，人間の知覚の過程を内的
な情報処理
、、
ではなく情報抽出
、、
に置いたのである。
そして，人間や動物によって抽出される環境中の
情報のことを「アフォーダンス(affordance)」とし，
以下のように定義している。 
 
環境のアフォーダンスとは，環境が動物に提
供する(offers)もの，良いものであれ悪いもので
あれ，用意したり備えたり(provide or furnishe)
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するものである。アフォードする(afford)という
動詞は，辞書に在るがアフォーダンスという名
詞はない。この言葉は私の造語である。アフォ
ーダンスという言葉で私は，既存の用語では表
現し得ない仕方で，環境と動物の両者に関連す
るものをいい表したいのである。この言葉は動
物と環境の相補性を包含している。18⁾ 
 
 つまり，アフォーダンスとは人間の外側に広が
る環境から人間が行為のリソースとして知覚する
エコロジカルな
、、、、、、、
情報のことである。たとえば，人
間が「歩くことができる」のは，ある程度の固さ
と水平な広がりをもつ環境―コンクリート舗装さ
れた道など―が「歩くこと」をアフォードするか
らである。アフォーダンス理論によれば，「歩くこ
とができる」といった行為や能力はそうした環境
との相互作用の過程において具現するのである。 
そしてギブソンはこの理論によって，人間の知
覚や行為を「刺激-反応」，「入力-出力」という図
式で説明しようとした行動主義や認知主義のいわ
ゆる「連合」理論19⁾を棄却しているのである。  
また，ギブソンが切り開いた生態心理学を引き
継ぎ，さらに発展させたエドワード・リード
(Edward.S.Reed)は「アフォーダンスは行為の機会
opportunities であって，原因や刺激ではない」20⁾
と述べている。 
さらに，佐々木正人は，「アフォーダンスは事物
の物理的な性質ではない。それは『動物にとって
の環境の性質』である。アフォーダンスは，知覚
者の欲求や動機，あるいは主観が構成するような
ものではない。それは，環境の中に実在する行為
の資源である」21⁾と述べている。 
アフォーダンスについてリードが「行為の機会」，
そして佐々木が「行為の資源」とそれぞれ表現し
ていることからも，アフォーダンス理論はたんに
学習理論というよりも，学習をも含む「行為の一
般理論」であるといえよう。 
アフォーダンス理論がとりわけ革新的であった
のは，知識や能力，技能といったものを個人の内
面に置かなかった(規定しなかった)ことである。
それはいわば脱中心化(decentering)の概念であり，
その意味で従来の学習観を超える理論である。 
(2)プラスとマイナスのアフォーダンス 
 学習者を取り囲む環境には行為のための資源と
なるアフォーダンスが数多く実在しているのだが，
ギブソンは「環境が提供するものはあるものは有
益であり，あるものは有害である」22⁾と述べる。
つまり，環境に実在するアフォーダンスのうち，
人間や生物の「行為の可能性」を開かれたものに
するものにするプラスのアフォーダンスと，その
逆に，閉じられたものとするマイナスのアフォー
ダンスが存在するのである。たとえば，ギブソン
は他者が与えるアフォーダンスについて「生きて
いる対象は，愛撫か殴打を，慰めか危 害を，賞
か罰を与えることができる。それらのどれが与え
られるかを知覚することは，いつも簡単ではない」
23⁾と言う。無論，こうしたプラスとマイナスのア
フォーダンスを知覚させるのは人的なものに限ら
ない。たとえば，包丁は料理という行為において
食材を切ることをアフォードするプラスのアフォ
ーダンスであると同時に，怪我をする危険性も知
覚させるマイナスのアフォーダンスともなりうる。 
さらに，佐長健司は「思考テスト」と「暗記テ
スト」という二つの異なるテストが学習者に知覚
させるアフォーダンスについて「『思考テスト』は
生活環境の一部となり，生活に必要な行為をアフ
ォードする。すなわち，情報やリソースを提供す
るのであり，意味がある。一方，『暗記テスト』は
わたしたちの生活環境の一部となることは難しく，
せいぜい希望する学校への進学をアフォードする
程度である。ただし，点数が低いと進学できない
ので，マイナスのアフォード，すなわち制約とも
なる」24⁾と論じている。 
一般的に暗記テストは非現実的かつ脱文脈的な
状況で行われる。解答行為のために与えられるリ
ソース，すなわち利用可能なアフォーダンスは，
問題用紙と筆記具のみである。これらの貧しいリ
ソースによって具現されるアフォーダンスは限ら
れている。せいぜい「(忘れないように)メモする
こと」，「解答欄に答えを書くこと」，もしくは「(神
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頼みの)鉛筆転がしをすること」くらいであろう。
無論，暗記テスト特有の机の配置からも明らかな
ように人的なリソースを使うことは妨げられてい
る。そもそも，テストにおける人的なリソースの
利用はカンニング行為として厳重に処される。そ
れは学校生活の中で身体化されたマイナスの制度
的アフォーダンスであるともいえる。 
(3)行為者に向けられる「選択圧」 
環境から与えられる意味や価値は，その時その
場の行為者が置かれた状況と身体的な状態に伴い
生じる「選択圧」と関係している。換言すれば，
特定のアフォーダンスの知覚には，その知覚に導
く「選択圧」が働いているということである。 
具体的に考えてみよう。たとえば，「イス」のア
フォーダンスについてである。イスには「座るこ
と」，「(荷物などを)置くこと」，「(その上に)乗る
こと」などのアフォーダンスがある。これらのア
フォーダンスは常にイスに存しており，常に利用
可能である。しかし，リードが指摘するように，
アフォーダンスは「行為の機会」を提供している
だけであって，イスのアフォーダンスが行為を引
き起こすわけではない。イスが「座ること」をア
フォードするからといって，私たちはいつもイス
に「座る」わけではないことは自明である。特に
疲れている状態でもない場合，あるいは目上の人
が座らずに立っている状況ならば，たとえ空席が
あっても座らないだろう。同様に，いつもイスに
「荷物を置く」わけではないし，「その上に乗る」
わけではない。重い荷物を持っている状態，床が
汚れていている状況，高いところに荷物がある状
況かつ自分の身長では手が届かない状態のとき，
イスと特定の関係を切り結ぶことでそれらイスの
アフォーダンスは具現化する。そしてその特定の
関係を切り結ばせるものこそが行為(者)に向けら
れた「選択圧」である。 
 しかし，この「選択圧」は行為者の状況・状態
のみでなく，イスの状態によっても働くことに留
意すべきである。たとえば，明らかに不安定な形
状のイスには「乗ること」はできないように，イ
スの素材やデザイン，強度，遊離性なども「選択
圧」を働かせる重要な要素である。 
つまり，学習環境(環境の事実)と学習活動(行為の
事実)をセットで捉え，分析することが重要である。 
(4)アフォーダンスの類型 
①物的なアフォーダンス 
学校には，学習机や椅子，教科書やノート，筆
記用具，黒板や電子黒板(以下，IWB と略記)など
がある。これらは「授業」や「学び」において基
本的な単位であるばかりでなく，いわゆる学習環
境を物理的に構成しているアフォーダンスである。
そして，それら物的なアフォーダンスは―私たち
が二桁の掛け算のような複雑な計算をする際に紙
と鉛筆，電卓を使うのと同じように―「学ぶ」と
いう行為を達成するために，ごく自然に利用する
リソースである。ノートとペン，机と椅子は「安
定した姿勢で文字を書くこと」をアフォードし，
教科書とそこに記述されたテクストは「読むこと」
「資料として使うこと」をアフォードする。ただ
し，重要なのは，これらの物的なアフォーダンス
を個別にではなく生態学的に捉えるということで
ある。なぜなら，黒板は，それ自体があるだけで
は何も書くことはできないからである。黒板はチ
ョークがあってはじめてその役割を果たすのであ
る。さらには，書くべき内容も必要である。個々
のアフォーダンスを個々に見ていくのではなく，
それらを総体的に見ていくことが重要である。 
②人的なアフォーダンス 
ギブソンによれば「環境の最も豊かで精緻なア
フォーダンスは，他の動物によって，そして我々
人間の場合には他人によって与えられる」25⁾ので
ある。人的なアフォーダンスは人と人との相互作
用と捉えることもできよう。その相互作用は学校
内においては「教師-生徒」「生徒-生徒」という関
係性を意味している。教師の「発問」は生徒らに
「考えること」「応答すること」「黙ること」をア
フォードし，さらに生徒らのその行動が教師の次
の行為をアフォードする。ギブソンの言葉を借り
れば，「行動は行動をアフォードする」26⁾のであ
る。したがって，教師と生徒のそれぞれの行為，
行動は相補的な関係であり，切り離して考えるこ
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とはナンセンスでさえある。 
③制度的なアフォーダンス 
学校は文化的かつ制度的な機関である。学校に
おける制度的アフォーダンスは教師が教師らしく，
生徒が生徒らしく振る舞うことに一役買っている。
制度的なアフォーダンスについてギブソンは「郵
便制度」を具体例に挙げている。つまり，「実際の
郵便ポストが(これだけが)，郵便制度のある地域
では手紙を書いた人間に，手紙を郵送することを
アフォードする。このことは，郵便ポストが郵便
ポストとして同定されるときに知覚され，そして
郵便ポストが視野内にあってもなくても理解され
る」27⁾のである。 
ギブソンの主張を念頭に，学校について考えて
みると，学校という建築物それ自体はただの物理
的で巨大な箱である。そこに親が通わせ，また実
際に子どもが通うのは「日本国憲法」や「教育基
本法」「学校教育法」などの教育法規，すなわち教
育制度が存在するからである。そして，教師は学
校という共同体，さらに細かく見れば教室という
空間の中で，学校特有の制度的なアフォーダンス
を利用することで授業を円滑に進めることができ
る。「授業」という教師と生徒の共同行為のための
重要な資源として「制度」や「ルール」あるいは
「慣習」を利用するのである。学校特有の制度的
なアフォーダンスが具現化する場面は，たとえば，
「1 分前着席」や「始業終業時の号令」，「発言前
の挙手」，「授業中はじっと座る」，「私語は控える」
など，枚挙に暇がない。こうした制度的アフォー
ダンスの長年の蓄積によって，生徒らの多くはそ
れらを教師に促されずとも知覚することができる
ようになる。もちろん，先にも述べたように制度
的なアフォーダンスは行為を円滑に進めるために
有効な資源でもあり，その意味ではプラスのアフ
ォーダンスであろう。特に，育ってきた環境やも
のの考え方がそれぞれ異なる多くの人間が共に過
ごす学校の場合はなおさらである。しかし，こう
した学校特有の制度的アフォーダンスについて，
そのマイナスの面も同時に考える必要がある。そ
うした制度的なアフォーダンスの誤った知覚ある
いは意図的な無視をする生徒の存在も考えなけれ
ばならないのである。 
④空間的なアフォーダンス 
授業における学習形態，つまり座席配置が提供
するアフォーダンスのことである。授業において
採用される学習形態として考えられるのは「一斉
学習型」，「グループ学習型」，「討論型」である。 
「一斉学習型」とは，男女が交互に 1組ずつ座
る学習形態で，全体で共通の学習活動を行うとき
に採用される。隣の生徒以外とは席が離されてお
り，すべての生徒が黒板の方を向く講義形式の座
席配置である。その座席配置からアフォードされ
るのは「(教師の)話を聞くこと」である。全ての
生徒が一つのまとまりとして扱われる。 
「グループ学習型」とは，教師の指示によって
3～5人の生徒で構成される学習形態である。空間
的には一つの島のようにまとまり，向かい合って
座るため活発な意見交流が期待できる。常に，複
数の人的アフォーダンスにアクセスできるため，
一人では難しい課題にもチャレンジすることがで
きる一方で，授業とは関係のない私語が増えクラ
ス全体が騒がしくなる可能性もある。グループ学
習における話し方についてクラスでルールや役割
分担が決まっていれば，それが制度的なアフォー
ダンスとして知覚されることで，グループ学習は
円滑に進む。しかし，グループを作るときと解消
するときには席の移動も伴うため，1 時間の授業
のなかで何度も行うことはできない。さらに，支
援が必要な生徒には支援を行う傍ら，騒がしいグ
ループなどにも目を配る必要があり，その意味で
は教師の机間指導の技術も問われることとなる。 
 「討論型」とは，特定の問題について肯定側と
否定側の 2つの立場に分かれて行ういわゆる「デ
ィベート」や，コーディネーター・パネリスト・
フロアーと大きく 3つの役割に分かれて行う「パ
ネルディスカッション」などのようにある問題に
ついてクラス全体でディスカッションする場合に
採用する学習形態を指している。空間的には「デ
ィベート」の場合，机を「コの字型」にする座席
配置となり，「パネルディスカッション」の場合，
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コーディネーター・パネリストとフロアーが向か
い合う座席配置となる。ただし「ディスカッショ
ン型」は，慣れていないと席の移動だけでも相当
な時間を要するし，何よりディスカッションがで
きないという事態も引き起こしかねない。 
 本研究においては社会科授業開発から実践に至
るまで一貫してアフォーダンス理論を援用する。
つまり，社会科学習におけるアフォーダンスのデ
ザインを示した「アフォーダンスのデザイン案」
によって社会科授業開発，実践を行う。従来の綿
密なプラン，すなわち学習指導案による授業実践
ではなく「アフォーダンスのデザイン案」にもと
づいた授業実践を試みる。 
 
4 「アフォーダンスデザイン案」を活用した 
社会科授業実践 
(1)授業の構想と構成 
 大学院 2年間を通して行う探究実習においては
佐賀市立 A中学校に配属となった。一年次に行う
基盤教育実習においては 1年 2組に配属となり約
半年間，毎週火曜日に実習を行い，実習校の実態
把握，教師の日常的な業務内容の把握に加え，実
習先の指導教員であるメンターが行う社会科授業
実践をアフォーダンス理論によって分析すること
を目的とした。そして，一年次の教育基盤実習か
ら得られた知見をもとに行う二年次の学校課題探
究実習では 2年 3組に配属となり 2カ月間，原則
毎週火曜日に実習を行い，アフォーダンス理論を
援用した授業実践を行うことを目的とした。単元
を通して授業実践を行うため，2 カ月間のうち 2
週間は連日実習を行った。授業実践を行ったクラ
スは，メンター教員が担当する第 2学年の全 4ク
ラスである。2週間にわたって授業数 24時間を担
当し，約 160名の生徒と授業を行った。 
授業実践を行った単元は中学校第 2学年社会科
地理的分野「資源や産業の特色」(全 6時間)であ
る。この単元で取り扱うのは，世界や日本の資源
やエネルギーに加え，農・林・漁業などの第一次
産業，工業などの第二次産業，商業・サービス業
などの第三次産業である。従来の授業構成や授業
実践，すなわち認知主義的学習観による授業であ
れば，教科書の構成に従い，学習内容を順序よく
取り上げ，グラフや統計などの資料を読み取らせ
ながら，教科書に太字で書かれている重要な個々
の知識―たとえば“大都市周辺では近郊農業が盛
んである”―を覚えさせることが目指されるであ
ろう。そして，そうした授業を行うにあたっては
どのような発問をし，どのような資料を，どのよ
うなタイミングで提示するかなどを綿密に書き記
したプランとしての指導案が作られるであろう。
さらに，それらの単元が終わった後には，暗記の
学力を測定するテストが実施されるはずである。 
 本研究においては，そうしたプランの遂行とし
ての授業，知識を内化するための授業ではなく，
教室という学習環境内に存在するアフォーダンス
(物・人・制度・空間)のデザインによる授業実践
を試みた。そのために，まず，授業原理，すなわ
ち，社会科授業における「目標」「内容」「方法」
をアフォーダンス理論の観点から新しく定義した。 
(2)社会科授業における目標 
社会科授業における「目標」は，授業実践を通
して生徒らに社会及びその発展への参画をアフォ
ードすることである。そして，社会参画は相互構
成的なものである。すなわち，社会参画という行
為によって「社会をアフォードする」と同時にま
た，「社会からアフォードされる」のである。 
「社会をアフォードする」とは，生徒自身が社
会参画することによって，社会やその仕組みその
ものを維持，変容させたり，変容まで至らずとも
何かしらの影響を与えたりすることを意味する。
もちろん，生徒であっても社会参画は可能である。
というよりも，部分的にではあるが生徒であって
も既に社会に参画している。 
たとえば，彼らは商品あるいはサービスを購入
する際にはその代価として「お金」を払わなけれ
ばならないことを知っているし，また実際，商品
やサービスの購入において「お金を払う」という
社会的行為によって，そうした金融の仕組みを維
持する主体でさえある。また，そうした生徒らの
社会的行為があればこそ，企業は彼ら若年層をタ
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ーゲットに据え，商品開発を行うのであり，その
意味では彼らの行為は「社会をアフォードする」
社会的な行為であるといえよう。 
さらにそうした「社会をアフォードする」行為
を通じて社会の人々や社会制度が維持，発展する
ことで，今度は自分(生徒)自身が「社会からアフ
ォード」されるようになるのである。それは，社
会と学習者の関係が相互構成的なものであること
を意味する。 
(3)社会科授業における内容 
次に，社会科授業における「内容」とは，社会
に暮らす人々や社会制度によって社会が維持・発
展していることについて学ぶことを意味している。
それは社会を維持・発展させている社会のなかの
アフォーダンスを
、
学ぶことでもある。 
たとえば，「資源や産業の特色」の単元において，
第一次産業から第三次産業について学ぶ過程で，
生徒らはそれらの産業間に「流通」「卸売」「金融」
などの社会制度が存在し，それが人間によって維
持されていることを知るであろう。さらに，それ
らの産業は「第一次産業」「第二次産業」「第三次
産業」と学問的に分類されていても，実社会にお
いては互いに密接に結びついており，切り離して
考えることはできない。つまり，第一次産業がな
ければ第二次，三次産業は成り立たないのである。 
そうした社会の中のアフォーダンスを知り，ま
た，そのアフォーダンスを今度は自身の行為のリ
ソースとして実際に利用できるようになることは
新たな行為単位の獲得でもある。社会科授業にお
いては社会的なアフォーダンスを学習の内容に据
えていくべきである。 
(4)社会科授業における方法 
 社会科授業における「方法」とは，上記の社会
的なアフォーダンスを物的・人的・制度的・空間
的なアフォーダンスによって
、、、、
学ぶことを意味する。  
それらのアフォーダンスは生徒にとって学習活
動のために不可欠な要素である。つまり，生徒は
教科書やノートなどの物的アフォーダンス，クラ
スメートという人的アフォーダンス，学習規律や
クラスのルールという制度的アフォーダンス，学
習形態という空間的アフォーダンスの環境のなか
で，それらのアフォーダンスを利用することによ
って学んでいるのである。 
一方で，教師にとっては学習指導のためのアフ
ォーダンスである。つまり，生徒らを取り囲むア
フォーダンスをデザインし，生徒らに知覚させる
ことによって学習指導を行うのである。そして，
生徒にとっては教師自身も人的なアフォーダンス
となる。なぜならたいていの場合，教師の問いか
けや説話によって，学習が生起するからである。 
そして，学習環境内のアフォーダンスを 1時間
の授業ごとにデザインしたものを「アフォーダン
スのデザイン案」とし，授業実践に用いることで
従来のプラン(学習指導案)に代わるものとして提
案する。「アフォーダンスのデザイン案」(図 2)は
大まかな学習活動の他に，「物的アフォーダンス
(教材・教具など)」，「人的アフォーダンス(教師と
生徒)」，「制度的アフォーダンス(学習規律，ルー
ル，慣習など)」，「空間的アフォーダンス(座席の
配置)」という 4つの学習におけるアフォーダンス
のデザインを示している。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 アフォーダンス理論による授業分析 
 「アフォーダンスのデザイン案」による授業実
践から得られたデータ(生徒が書いたワークシー
図 2 アフォーダンスのデザイン案 
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トや授業記録)をもとにアフォーダンス理論の視
点から授業分析と考察を行った。 
(1)物的アフォーダンスの利用と配置 
 まず，生徒の学習活動を物的に構成している環
境として挙げられる代表的なものは「教科書」「地
図帳」「ワークシート」「資料集」「電子黒板」「フ
ァイル」などである。これらはどの生徒も同じも
のを使っているため同じような意味と価値を知覚
させるアフォーダンスである。つまり，ワークシ
ートは「書き込むこと」をアフォードするし，教
科書は学習活動において「参考にすること」をア
フォードする。ただし，行為のためのリソースと
してどの物的アフォーダンスを，どのタイミング
で利用するかは生徒によって異なる。調べ活動の
ときに教科書のみを利用する生徒もいれば，教科
書や地図帳，資料集など複数のアフォーダンスを
利用する生徒もいる(図 3)。 
 
 
 
 
 
 
 
 
生徒の中には学習活動のリソースとして何を利用
すれば良いか分からず呆然としている生徒もいる
―そうした場合には人的なアフォーダンスを利用
している―。さらに，図 3をみても明らかなよう
に生徒にとっては物的な学習環境の整備あるいは
改変も重要な学習活動の一つである。 
(2)教師による人的アフォーダンスの提供 
まず「教師-生徒」の関係における人的なアフ
ォーダンスについてである。教師にとって生徒は
その地位と権威を保証する存在でもある。なぜな
ら，生徒がいればこそ，教師は教師らしく振る舞
うことができるからである。そして，その文脈か
らすれば教師にとって生徒は「教師らしく振る舞
うこと」をアフォードする存在である。一方，生
徒にとって教師は「学ぶこと」をアフォードする
存在である。ただし，「学ぶ」とはいってもそこに
積極性を見出すことは難しい。なぜなら，たいて
いの場合，教師と生徒の関係は「知る者から知ら
ざる者へ」という一方通行の関係であり，それは
「教えること」と「教えられること」という人的
なアフォーダンスの固定化を意味するからである。
こうした「教師-生徒」間のアフォーダンスの固定
化は教室内における役割の固定化でもある。した
がって，「教師-生徒」間においてそれぞれ知覚さ
れる人的アフォーダンスは特定の意味と価値しか
持たず，その意味ではマイナスのアフォーダンス，
すなわち制約となる。しかし，このような人的な
アフォーダンスがその関係性をきわめて強固にし
ている一方で，学校という共同体の運営を円滑に
していることには留意しておく必要もある。つま
り，学校という共同体にとって，「教師-生徒」間
で知覚される固定的なアフォーダンスはプラスの
アフォーダンスとしても作用しているのである。
生徒の振る舞いが制約されるということは同時に，
教師にとっては生徒らの振る舞いの予測を容易な
ものにしているのである。 
(3)生徒間における人的アフォーダンスの提供 
次に，生徒間のアフォーダンスである。学校の
「学び」においては，その大部分が「生徒-生徒」
間の人的なアフォーダンスの実現とその相互作用
を期待している。たとえば，図 4は個人で行う学
習活動の途中で自発的に近くの生徒と話し合いな
がら考えている瞬間を撮ったものである。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
教師からの指示がなくとも，自力で解けない課
題については人的なアフォーダンスを利用すれば
よいことを知っており，実際に利用していること
図 3 物的アフォーダンスの利用と配置 
図 4 アフォーダンスとしてのクラスメート 
佐賀大学大学院学校教育学研究科紀要 第 2 巻 2018 年 
162 
が分かる。図 4の中央の女子生徒は席を離れてき
ているし，右側の女子生徒は体をひねりながらの
姿勢で話しているのが分かる。教室のイスはその
物理的な構造上，「後ろを向くこと」をアフォード
しないが，それでも図 4右側の女子生徒はそうし
た物理的な制約を超えて，人的なアフォーダンス
を利用しているのである。 
さて，この「生徒-生徒」間におけるアフォーダ
ンスの一番の特徴は対等な関係性にある。つまり，
先の「教師-生徒」の関係は非対称的かつ固定的で
さえあるのに対し，「生徒-生徒」間においてその
関係性は対称的かつ流動的なものである。「教える
者」と「教えられる者」の役割は固定化されてお
らず，その役割は頻繁に入れ替わるのである。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
そして，この「生徒-生徒」間の人的なアフォー
ダンスの利用は，図 4，5のように基本的に席が近
い者同士で自発的に行われる。最も簡単にリソー
スとして発見し利用できるからである。 
また，図 5のように人的なアフォーダンスを利
用しているとき両者の間には教科書や資料集，ワ
ークシートなどの人工物が媒介している。それは
人的なアフォーダンスを利用しつつ，同時に物的
なアフォーダンスも利用している事実を示してい
る。このとき男子生徒にとって知識は地図帳と女
子生徒が指し示しているペンの先にあるのであっ
て女子生徒の頭の中にあるとは考えていない。 
(4)制度的アフォーダンスによる学習の制約 
学校においてはどのような制度的アフォーダン
スがあるのか。まず，マクロな視点から見れば学
校とは，いわゆる「学校教育」という社会的な概
念を意味している。そしてその学校教育を社会的
に承認している制度とは「教育基本法」や「学校
教育法」などの教育法規である。これらの法律に
よって教育における「機会均等」や「平等」，「画
一」が国民に広く制度的にアフォードされる。 
 次に，ミクロな視点から考えてみると「校則」
「教育課程」などがあろう。「校則」については，
教師は従う義務はないが，生徒らに順守させるた
めに校則から逸脱しないよう心掛ける必要がある。
例えば，生徒らに染髪しないことや制服を正しく
着こなすことを要求するのと同様に教師も必要以
上に華美な格好をしないようにしているはずであ
る。他方，「教育課程」は教師の行為(学習指導や
生徒指導など)を規定すると同時に制約する制度
的なアフォーダンスである。つまり，教育課程と
いう制度的環境のなかでこそ，生徒に対して行う
教育活動が正当化される反面，そこから逸脱する
ような教育活動や行為は許されない。さらに，“学
校教育”という社会的制度には「校則」「教育課程」
などのように言語化されている制度もあれば，「ル
ール」「習慣」のように非言語の制度などもある。
例えば，「始業終業時の号令」「授業前着席」「授業
中は私語を慎む」などがそうであり，これらの制
度的アフォーダンスを知覚できない，あるいは意
図的な無視である逸脱行為はしばしば注意や指導
の対象となる。 
(5)空間的アフォーダンスを提供する座席配置 
空間的な学習環境として，よく学校で見られる
のは全ての生徒が黒板の方を向いた，いわゆる一
斉型の学習形態である(図 6)。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 6 一斉学習の形態 
 
図 5 「教える」「教えられる」 
アフォーダンスの関係 
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このような空間的環境からアフォードされるの
は「教師の話を聞くこと」であり，盛んな意見交
流を期待することは難しい。また，一斉型の学習
環境においては，制度的アフォーダンスとして「私
語をしないこと」がアフォードされるので教室内
は静かである。そして，静かな学習環境そのもの
はさらに私語を慎ませ，より一層の静かな学習環
境を作りあげる要因となる。沈黙という環境が沈
黙という行為をアフォードするといってよい。 
 グループ型の座席配置は人的アフォーダンスを
最も利用できる学習形態である(図 7)。 
 
 
 
 
 
 
 
 
学習のリソースとしてクラスメートにアクセス
することが奨励される学習形態であり，意見交流
も盛んになるが，その分授業に関係のない私語が
増える場合も多い。つまり，人的・制度的・空間
的に「話すこと」がアフォードされるため，必然
と授業に関係のない事柄について「話すこと」も
アフォードされる。そのため教師の全体への指示
や声かけによって活動そのものをコーディネート
していく必要がある。 
 図 8の討論型の座席配置は授業実践の 6時間目
「資源・エネルギー問題を考えるシンポジウム」
での座席配置である。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
写真の左側から一列で並んでいる生徒はコーデ
ィネーター(司会者)，パネリスト(討論者)であり，
右側に座っているのがフロアー(聴衆)の生徒であ
る。このような座席による空間がアフォードする
のは「討論すること」であるため，クラス全体で
一つの問題について討論するときに有効である。
ただし，役割を特定の生徒らに完全に固定してし
まうと，役割を担っていない生徒が傍観してしま
う状況にも陥ってしまう。例えば，図 8の場合，
教師はフロアー役にまわった生徒らに積極的な発
言(パネリストに対する質問や批判)を期待してい
たが，実際の授業ではそういった場面はほとんど
見られなかった。 
 
6 研究の成果と課題 
 本研究においては，認知主義的学習観による社
会科授業からの脱却をスローガンにかかげ，新た
に生態学的アプローチによる社会科授業を提案す
ることを目的とした。学習観のみならず授業レベ
ルでの転換を図るべく，プランに代わる「アフォ
ーダンスのデザイン案」によって授業開発及び実
践を行い，その可能性を模索した。 
二年間の研究の成果として以下の 2点を挙げる。 
第 1に，大学院で行う理論研究と実習校で行う
実践研究の往還を通して，アフォーダンス理論を
発展させ，授業実践レベルで援用できた点である。
すなわち，「アフォーダンスデザイン案」を構想し，
それによって実際に授業実践できたことである。
研究テーマの副題に示しているように，プラン中
心の授業デザインから，アフォーダンスのデザイ
ンによる授業開発及び実践を主張してきた。それ
は換言するならば，授業において学習環境デザイ
ンを重視する主張でもある。 
また，アフォーダンス理論が与える重要な示唆
は，「学習環境と学習者の相補性」という視点であ
る。それは，授業において環境と身体-心を切り離
すことのできない一体のシステムとして捉えるこ
とを意味している。つまり，授業は学習環境から
独立して成立するものではない。また，学習環境
についても授業することをあらかじめ想定に入れ
図 8 討論型の形態 
図 7 グループ学習の形態 
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た上で用意されるものである。当たり前と言えば
当たり前の考えではあるが，それゆえに光を当て
られることのなかったことでもある。実習におい
て参与観察，そして授業実践を行うなかで，学習
環境こそが学習を生起，進行，深化させ，また時
には停滞させ得るという事実が明らかとなった。
学習という行為がまた同時に学習環境を作り変え
ていくのである。その意味において，行為の系列
を記述したプランは学習環境を構成する一部であ
り，それをきちんと遂行すれば誰でも失敗しない
授業をおこなうことができるとするのは，あまり
にも突飛な考えであろう。 
第 2に，認知主義的学習観について批判的検討
ができた点である。認知主義的学習観は皮膚の外
に広がる環境については―それが豊かな意味と価
値を持つゆえ―非科学的で客観的に測定できない
ものとして意図的に避けてきた。「学習」を頭の中
で完結させる形で説明しようとしてきたのである。
しかし，アフォーダンス理論を視座に据えた本研
究から明らかとなったのは，「学習」は頭の中では
なく，むしろ環境との相互作用の過程において行
われるということであった。したがって，認知主
義的学習観に代わる学習観として「生態学的学習
観」を提案する，という研究目的は果たせたと思
われる。 
 一方，残された課題として以下の 2点を挙げる。 
第 1に，プランからの脱却をスローガンにかか
げ，「アフォーダンスデザイン案」による授業実践
を試みたが，プランから完全に脱却することがで
きなかった点である。実際の授業においても，授
業者があらかじめ用意したプランの方へ生徒を引
っ張ってしまう場面があった。プランの呪縛から
自由になることが困難であった要因としては，実
習における「評価」が関係している。授業実践は
実習の一環であり「評価」の対象となる。経験の
浅い授業者にとってプランからの逸脱は「失敗す
ること」そして「低い評価をうけること」をアフ
ォードする。マイナスの制度的アフォーダンスと
して知覚されるのである。さらに時間的な制約も
あるだろう。担当教員から指定された 6時間とい
う授業時間内に一つの単元を終わらせるために，
プランから逸脱しかねない学習活動を忌避してし
まったのである。これから現場で実践を積み上げ
ていくなかで，アフォーダンス理論を援用した授
業開発及び実践の在り方について確立していきた
いと考えている。 
第 2に，アフォーダンス理論による記述方法と
分析方法について再検討する必要があることであ
る。授業の様子をビデオや ICレコーダーで記録し
たが，それでも生徒全ての学びの様相を捉えるこ
とはできない。ましてや，授業を実践しながらメ
モや記述をとるということは経験の少ない授業者
には不可能であった。そのため，生徒の書いたワ
ークシートや音声の入っている部分だけの断片的
なデータから授業分析せざるを得なかった。 
しかし，授業においてはデータに残っていない
アフォーダンスの知覚や利用もあったはずである。
たとえば，教室が騒がしいとき，教師はその目線
や表情，話し方のトーンや抑揚，立ち位置などを
変えることによって，騒いでいる生徒たちにさま
ざまな意味をアフォードする。そのアフォーダン
スには言語的なものもあれば，非言語的なものも
ある。また，アフォードされる意味も「静かにす
ること」をアフォードしている場合もあれば，「怒
っていること」をアフォードすることもある。生
徒それぞれによって，その受け取り方も異なる。 
授業における教師の行為―眼差しや表情，話し
方など―と生徒に知覚されるアフォーダンスの意
味を細かく分析することは，実は非常に困難なこ
とである。なぜなら教師にとってそれらの行為は
あまりにも日常的な行為ゆえに，いざ分析しよう
とするときに，その視点が見失われてしまうから
である。もちろん，全ての行為やその背景にある
アフォーダンスを記述することは不可能であるし，
仮に納得できる記述ができたとしても，全ての学
びの様相が明らかになるわけではないことには留
意しておく必要があるだろう。いずれにせよ，ア
フォーダンス理論による記述，分析方法には改善
の余地が残されているであろう。 
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